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窪島(1996)は,近 年の登校拒否問題は 「『自我』をいっきょに教育学の重要な問題 にお しあげ
た」とみる。 こうした観点か らも,子 どもの自己概念の発達研究は教育指導のあり方を検討する
1つ の根拠を与えるものとしてきわあて重要であるといえる。
学童期は,ピ アジェ(Piaget,J.)に よれば 「具体的操作の思考」のはじまりとして位置づ け
られる。 それまでの子どもの活動が操作として可逆性を獲得 し,群 性体の形成,保 存概念の成立
などによって特徴づけられる。11,12歳 ごろか らは,「形式的操作」によって具体 的な状況か ら
はなれた論理操作が可能になるとされる。認識の発達を認識主体の人格発達ときりはなせないも
のとして論 じたワロン(Wallon,H.)は,6歳 から11歳 までを 「多価的パー ソナ リテ ィとカテ
ゴリー思考の段階」ととらえた。学校生活の開始年齢であり,仲 間関係が多様になることに着 目
して,子 どもが自分の多様な可能性を意識化 し,自 分を正確に知るようになっていくとした。12,
13歳からは 「思春期および青年期の段階」がはじまり,「子どもとお となとを区分する,波 乱 に
富んだ極めて重要 な段階」であると位置づけられている。
これらの知見は,学 童期後期が青年期 との連続性において検討 される必要性を示唆 している。
一方,聴 覚障害児教育や美術教育の教育実践では,学 童期中期に1っ の質的転換期を認める必要





題や,「 バ ー ンズの高原」 と して把握 されていた表現能 力の停滞な どの問題で あ る。 こ う した学
童期中期 の 「節」 をの りこえるために教育実践上 と くに大切 にされ なければな らないの は・ この
時期の子 ど もの 「能動的活動」や 「要求」で あることが確か め られて きた(加 藤・1978・ 鳥居・
1977)。 学童期の 「自己」発達研究 に対 する問題提起 とみ る必要 があ る。
以上 の ことか ら,本 稿で は,青 年期 との連続性を展望 しつつ学童期中期 の質 的転換 に着 目して
学童期 の自己概念 の発達を明 らか に し,教 育指導上の留 意点 につ いて検討 す る。分析 の資料 は,
小学1年 ～6年 生 までの子 ど もを対象 に自由記 述 と して施行 され た 「WhoamI?」(Kuhn&
McPartland,1954)の 調査であ る。20答 法 と して形式 を限定せず 自由記述 にす る ことに よ り,
最小 の意味単位 の内容だ けでな く,文 章構造 の点か ら子 どもの 自己描 出の方法 をよ り詳細 に知 る
ことがで きる。 ここで得 られ る記述 内容は,子 どもが自 ら言語化 し客体化 して いるとい う点 にお
いて明確 に認識 された 自己概念 であ ると言 え る。
青年 期 との連 続性 の観点 か ら本研究 が着 目す るのは,Harter(1983)が 青 年期 の 自己形成 に
お ける重要 な焦点 と してあげ た3つ の意識(sense)で あ る。(a)時 間 を こえ た自 己の連続 性
(continuity),(b)場 面 や役割 を こえて 自己は統一的(unified)で ある,(c)自 己にっ いての自
己の概念 と他者 がいだ くそれ とは相互 的(mutual)で あ る。 この3っ の意 識 は,エ リク ソ ン
(Erikson,E.H.)の 自我同一 性(egoidentity)の 概念 をふ まえて提起 された ものであ る。
学童期 の子 ど もの 「現在 の自己」 のと らえ方 をみ たものと して は,Zazzo(1969)の 研 究 があ
る。Zazzo(1969)は,6,8,10,12歳の子 ど もを対象 に自己の価値づ けの発達過 程 を調 べ,
下 の年齢 との比較 のみで 「今」を価値づ ける第1段 階か ら,上 の年齢 との比 較をお こな う第2段
階,第3段 階 と して下 ・上の年齢 とを同時 に比較 して価値づ けるようにな る段階を明 らか にした。
この研究か ら,学 童期中期か ら後期にか けて,子 どもは 「現在の 自己」 を,過 去 との対比 と同時
に将来 との対比 にお いて とらえ るようにな ると考え られ る。
学童期中期 には,場 面,時 間を超 えて安定 し持続 する内的な 「特性」 にっ いての理解 がすすむ
ことが明 らかに されてい る(Livesley&Bromley,1973)。また,他 者 の視点 の理 解,他 者 との
比較において 自己概念 を形 づ くるよ うにな ることが社会 的比較研究 において も確かあ られ ている
(Suls&Mullen,1982)。 保埼 ら(1996)は,あ る他者か ら見 た自己 につ いて,4年 生 で は関係
特異 的に自己を描 出する一方 で,"い っ も変わ らない 自己"「 不変的 自己」を強調す る傾向が顕著
になる ことを見出 した。 これ らの研究か ら,Harter(1983)の あ げた3点 に関 す る記述 内容 に
おいて,学 童期 中期 ごろに質的 な変化が認 め られ ると仮定 され る。
Wallonは 学童期 の子 ど もが 自己の多様 な可能性を意 識化す ると考えた。Harter(1986)は,
有能感(competense)や 自己評価的な判断 に関す る領域 の変化 が8歳 ごろにお こる こと に着 目
して いる。8歳 ごろか ら有能感 にっ いて具体的行 動よ りも抽象 的な特性 を述 べ るよ うにな り,自
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己につ いて の一般 化 と して の"personnels"や 「全般 的 自 己価 値感(feelingofglobalself-
worth)」 とい った概念が現れ るとい う。「現在 の 自己」 を多面 的に,過 去 との対比や他者 との比
較 において とらえ るようにな ることが,自 己の価値 づけのあ り方 を質 的に変え ると考え られ る。
〈仮説〉 学童期 中期 には,a)過 去 と現在,現 在 と将来 の自己を関連づ ける,b)自 己の多
面性 を とらえ る,c)他 者か ら見 た自己,d)能 力(～ が得意/不 得意)に 関す る記述内容 にお
いて質的 な変化 が認 め られ,「 全般 的 自己」 や 「自己価値感」 に関す る記述 が現 れ る。
II方 法
1.対 象:和 歌山市立S小 学校,お よ び,飯 田
市立K小 学校の1年 生～6年 生 計850人
2.手 続 き:調 査 は,1995年12月 に各 クラスご
鮮1年2年3年4年5年6年




とに担 任教諭によ って実施 された。担任教諭 はA4判 紙 を配布 し(S小 学校 は白紙,K小 学校
は片面 に幅1.5cmの 罫線 あ り),次 の よ うに教示をお こな った。「わた しは,ど ん な人 だ と思 い
ますか。 自分にっ いて思 い浮 かぶ ことはどんな ことで もよいので書 いてみま しょう。友 だちや
家族 にみせ るものではあ りません ので,自 分 にっ いて思 い浮 かぶ こ とは何 で もえん り ょな く書
いてみて ください。 もっと書 きたい人 は,う らを使 って もよいです」。教示 は,口 頭 お よび板
書 によ ってお こなわれた。施行上 の留意点 と して,生 徒 の質問 に対 して,教 示 をわか りやす く
言 い換 え るのはよいが,ど のよ うな具体例 もあげないことが確認 され た。 クラス全員が書 き終
えるまで充分 な時間 をとって行われ た(約40分)。
皿 結 果 と考 察
1,分 析 の方法
Gordon(1968)は,自 己概 念 に関す る自由記 述的 方法 の カ テ ゴ リー ・シス テ ムを整 理 し,
① 内容,② 時制,③ 評価,④ 重要性の4点 に関 して整 理 し,検 討す ることを提案 した。
本調査で は 「重要性」 にっいて は明 らか にされな い。 したが って,「 内容」「時制 」 「評価 」 の3
点 について,次 の2つ の方法 に より分析 が行 われた。
(1)最 小意味ユ ニ ッ トによ る分析:各 児の 自由記述 か ら,「(私 は)～ だ/す る/し た」 などの
構造を もった意味の最小のま とまりが1っ のユニ ッ トとして数量化 された。 このユニ ッ ト総数 に
は,他 者 に関す る説明(「 おか あさん は～です」 など),お よび,解 釈不能 の もの も含 まれる。
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② 文章の接続 に留意 した分析:1つ の文章のなかでの接続・お よび・前後 の文章の接続 に留
意 し,子 ど もが 「自己」を描出す る際の発達的特徴をよ り明 らか にす ることが試み られ た・
2.記 述ユ ニ ッ ト総数および調 査 に対す る態度か らみた発 達的特徴
1人 あた りのユニ ット数 について,3要 因(学 校 ・学年 ・性別)分 散分析 を行 った と ころ,学
校,性 別,学 年の主効 果(1順 に・F=20・52・F=8.22,F=18・65,すべて・P<・001)・ 学 校 と学
年 の交互作用(df=5,F=17.44,P<.00i)および,3要 因の交互 作用が認 め られた。 下位検 定
を行 った結果 の概 要 は次 のよ うであ った。①S校 では1年 か ら5年 までの各学 年間で増加 に有
意差があ り,5年 と6年 の間では減少 に有意差 が認 め られた。②K校 では1年 か ら3年 まで増
加 に有意差があ る。③4年,5年 において,S校 の記述数 がK校 よ りも有意 に多い。S校 では・
1年 で男 女差 があ り,女 子 の記述数 が男子 よ りも有意 に多 い。
S校 とK校 の記述量 の差 の1つ の要 因 と して,配 布 された調査用紙 の一面 に引かれて いた罫線
の影響が考え られる。4,5年 において この差 が顕著 であ り,K校 で は記述量 が抑 え られ た可能
性があ る。6年 では,「 こういうア ンケー トは書 きた くない」「こうい うのを見 ると落書 き した く
なる」 と記述 した ものが2名 み られた。発達的特徴 とと もに方法上 の検討課題 が示 されて いる。
また,文 章 の記述 のほか に絵 を書 いた ものが,3年,4年 では各9名 認 め られた(順 に,6.7
%,6.0%)。1年 で は2名(1.4%),2年では3名(2.0%),5年 で は0名,6年 で は4名(2.8
%)で あ った。書 いた文章 を説明す る絵 を書 いたのは3年,4年 だけであ った(計18名 の うち8
名)。1,2年 で はキ ャラクターのマ ーク,6年 で は波線 な どの模様 的な ものや笑 い をね ら う絵
であ った。
3。 記述 の 「内容」・「評価」の観点か らの分類 にもとつ く発達的検討
分類 は,筆 者 を含む2人 の合議 に基づ いて行われた。「時制」 については後 の4-(1)で 検 討 す
るため,こ こで は 「内容」 「評価」 の観点 か ら分類 をお こな った結果 を表1に 示 す。
① 《日常行為/慣 習/習 癖》 《感情 的志 向》 は全学 年 を通 じて その割 合 が高 い。 《感 情 的志
向》 に関 して,1年 で はその ほとん どが 「～がす き」 とい う記述で あるが,2年 生か らは 「～ が
きらい」 という否定的志向を織 り交ぜて述べ られ るよ うにな る。
② 「～がで きる(で きない)/得 意(苦 手)」 な ど,《 能力》 に関 する記述 の割 合 をみ ると,
3年 以降男女差が顕著 であ る。 特 に3年 男子 にお いてその割合が高 いことは,梶 田(1983)の 結
果と一致 して る。 「得意」か 「不得意」か の観点か らみ ると,1年,2年 では 「得 意」 の記述 の
割合が高 いが,5年 女子,6年 男女 で は 「不得意」 の割合 が高 くな って いる。


















以降 で は,「 なん
で も」「いろいろ」










か らコ ンピテ ンス
に関す る記述 が具
体 的行動 よ りもむ
しろ抽象 的にな り,
菱 ヱ 紀 述ユニ ソFの 内.鰹分窟'ユ ニ ツ ハ綴/:.ガ ずる学年翻 罰 否6愛 ≠な又0
学 年1年2年3年4年5年6年性別 男 女 男 女 男 女 男 女 男 女 男 女
内容分類 エ ッ随量246357294359384383591512515576348404
性別/名 前/誕 生 日な ど1.61.10.11.10.10.11.00.11.40.00.10.1
所有物/飼 育動物o.00.10.10.11.60.10.20.20.00.10.10.0
家族/友 だちの有無0.01.40.i3.12.30.io.iO.10.lo.zO.10.1









能 力(ふ つ う)一 一 一 一i.30.00.00.iO.00.0-0.0
(苦 手)5.37.67.18.613.89.410.85.97.27.510.98.4
'」、計16.317.719.720.625,716.019.113.417.38.218.5io.5
自慢/跨 り 一 一 一 一 一 一 一 一 一 一 一 〇.1
(肯 定 的)5.33.64.i6.73.62.83.05.32.53.87,26.9
性 格/(中 性 的)0.2i.12.43.94.24.7i.sS.23.75.63.78.3心 理 的 特 徴(否 定 的)3
.76.76.57.03.46.74.77.84.19.011.213.0
小 計9.211.413.017.6ti.214.29.616.910.518.622.128.2
将 来 の 夢/職 業 一 〇.01.T2.20.iO.00.Oo.iO.10.10.00.0
自分 に つ い て の 疑 問 一 一 一 〇.10.11.6-一 一 一 一 一考 票
一 一 一 一 一 一 一 一 〇.00.10.00.1
÷そ
の 他 ※ 〔うち鯖 頃 拓 こと〕3,73.15.13.12.94.01.OL61.03.70.21,8
髄
※その他:記 述の補 足説明(騨:籔 をとった.随)/思 い浮かんだ こと(厨:もう†ぐ牒)/解 釈不 能
表2-/aJ1階 力Jr～ がf縄翫/浮 剥 の内鐘 分餐 一主なカ テゴ グーの翻6(%J
学年1年2年3年4年5年6年




頭いい/天 才/頭 悪 い15.04.612.514.77.14.98.06.311。19.817.915.2
その他:習 いご と.絵.字.敦.料 理
黄2一 伽 働 ノ の謎 鋳現 だみる学年 ・鮒 特 痩 俵2一 侮ノのカ テゴ グー9f)
1年 男子 虫や動物 を飼 うこと/「 作 ること」
女子 手伝 い(お 風呂洗 い、玄関は き、掃除)/「 妹の面倒み ること」
/「 学校 はち ょっとむずか しい1/「 本読み 気持ち こめてよめない」
2年 男子 「なんで も思 いつ く」/「 い ろいろ分かって いる人J/「 何で もやればで きる子だと思 う」
女子 手伝い、掃 除/係 の仕 事
3年 男子 「なんで もまんべ んな くでき る」/「 友だち となかよ くで きる」/記 憶力
女子 書字(「xは やれば うまい」/「 連絡帳 書 くときは下手」)/「 苦手な ことはあま りない」
/「 ときには"私 って天才"と 思 うこと もあ る」/「 す ぐに友だ ちがで きる」
4年 男子 「ヘタだけ ど好 き」4名/「 友だち とな かよ く(ケ ンカ して もす ぐに仲直 り)で きる」2名
女 子 「私ってす ごいと思 う時が ある1/「 人の前で は言 えないけ ど.私 ってす ごいと思 うとき も
あれば ダメだなあ と思う ときもある」/整 理整 頓/器 用
5年 男 子 「リーダー的な こ ともや りこなせる」/「 何で もで きてす ごい男だ と思う」/肩 た たき
女 子/「 何 をや って もあ ま りできない」/「 け っこう優秀 な人だ と思 う」/螢 理整頓/紀 憶力
/「 平均よ りはだいぶ体 力がある」/初 対 面の人 とも仲良 くでき る/
女子 「得意 な こといろいろあ る」/友 だち をす ぐにっ くれ る/初 対面の人 とすぐに仲 良くなれる
6年 男子 「ほとんど特技が ない1/器 用
女子 「得意 なのはな い」/不 器用/「 人前で話す のが苦手 」 「初対面の人 と話すのがで きない」
/「 人を楽 しませる ことが できる」
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その領域が拡大するというHarter(1986)の 説は本調査の結果において も示 されているといえ
る。
文章の接続に留意 してみると・「不得意だけれども好 き」(「サッカーがヘタ。 だけど大好き」
など)と いう記述が4年 にみ られることが明 らかになった。ネガティブな側面 を感情的に価値づ
けるという 「自己」の特徴として注目される・
③ 「評価(的 な調子)」 の観点か らみると,《 日常行為/慣 習/習 癖》に関 しては,2年 女子
および3年 以降では,「よくないこと」 というニュアンスで記述されている割合(表 中では 〈否
定的〉 と表現)が 肯定的記述の割合よりも高い傾向が認め られる・《性格/心 理的特徴》につい
ては,例 えば,「やさしい」「思いやりがある」 という記述 は 〈肯定的〉 とし,「やさ しくない」
「思いやりがない」は 〈否定的〉に分類 した。 しか し,「やさしくない」 ことが,子 ど も自身の
「評価」 として 「否定的」なものであるとは限 らないことに注意 しておく必要がある。
④ 相対的割合は少ないが,2年 女子,3年 男女において,「 なぜ私(ぼ く)は ～す るのかな
/だ ろう」 という 《自分についての疑問》 とも言 うべき記述がみられた。「私 はなぜ目が見える





次に,Harter(1983)が 青年期の自己形成における重要な焦点 としてあげた3っ の意識:(a)
時間をこえた自己の連続性,(b)場 面や役割をこえた自己の統一性,(c旧 己についての自己の
概念と他者がいだ くそれとの相互性に関する認識,お よび,㈲ 「全般的自己」や 「自己価値感」
の出現という観点から,先 に述べた仮説にもとついて発達的検討をおこなう。
(1)「(a)時 間をこえた自己の連続性」の観点か らみた発達的変化
時間的な回顧 ・展望に関する記述を分類 し,自 己に関するユニット数に対する割合を示 したの
が表3で ある。《未来への展望》のうち,「～になりたい」「～ したい」 という記述は 〈願望〉に,
「～するつ もり/し ようと思 っている」「～ していきたい」等は く意志〉に分類された。
総数に対する割合は高 くないが,発 達的な変化としてみると,1年 女子,2年 男子で 《過去の
自己》(過去の経験 ・自己規定)に 関する記述の割合が高い。《自己の時間的変化》の記述 は,3
年女子,4年 男子,5年 男子でその割合が高 く,他 の学年では低い割合となっている。縦断的な
作文資料の分析による守屋 ほか(1972)の 研究では,自 己の認識が 「現在の自己の認識」か ら始
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ま り,つ いで 「過去 の
自己の認識」,「その結
果,変 化す る ものと し
て自己を認識」で きる
よ うになる ことが明 ら
かにされて いた。本調
査 の結果 にお いて も,
菱3僧 去 のβ己♪ryaの 朋 鞭 船 保 繁 への蜘 だ痴 ずる謎 の≠年 棚 合(%J
学年1年2年3年4年5年6年
性別 男 女 男 女 男 女 男 女 男 女 男 女
分 類 自雌 ッほ21230527234737235048T435444481319359
過 去 の 自 己1.43,63.3L71.31.71.61.11.80.80.60.8
自己の時 間的変化 一 〇.71.1-o.a1.51.3i.s1.10.sO.00.0
未 願 望1.42.62.98.94.83.45.72.31.13.10.11.1
来
の 意 志 一2.60.ii.zl.32.92.92.51.81.9i.s1.4
展
鍾 将来 の予定 ・不安 一 一 〇.00.10.00.00.1-0.1-0.1一
このような順序性が想定される。そこで,《過去の自己》(過去の経験 ・自己規定),《 自己の時間








とに大別 された。1年 では 「○○ と
～ した」のような中性的な叙述 とポ
菱4偲 去 のβ己♪ 偲 去 の憂腰 ・β己耀墜リ 内容 だつの τの学寧瀦 冨 合








過去の 自己規定 一 一 一1(8.3)5(駒.0》 一




ジティブな経験とでその大半が占められているのに対 して,2年 では 「～をして しまった」とい
う反省すべき経験の叙述が多いことがわかる。3年 の記述に特徴的であったのは,「 ～ して△△
だった」「～だった。△△な気持ちになった」のように,経 験がさまざまな感情表現をともな っ
て記述されていることである。「頭がいいと思ってたら悪い点をとってすごくくや しか った」,
「弟が生まれて もう私だけ甘えられないと思った」のように,過 去のある時点 までの考えや期待
が"は ずれた"こ とに対する気持ちを述べているのも3年 にみられた特徴であった。
守屋ほか(1972)も 自己の行動が 「内的体験」に関連づけて述べ られるようになる2～3年 ご
ろの記述に注目している。 このような 「自己の外 と内の関連の認識をもとに」他者の内面を推 し
測る記述が3～4年 にかけて現れると考えられている。自己の行動や考えを予測 し,「 ～す ると
～になる」 という関係を行動と内的な感情 との関係において認識 しはじめる。このような認識を
すすめる過程 にあるからこそ,「なぜ～するのだろう」といった 《自己に対す る疑問》の記述 が
2年,3年 ではみられるのではないだろうか。
表中※(a)のように 「～したことがある/な い」 という表現が,2年 の女子に3名,3年 男女各












菱5ryaの 蹴渤 変危♪内 容の 学囎 否および竃 溢の此 ケか5み た飛 劣特躍
償 鍛 ユニ ッA認,カ ッコ内だ卿
学年1年2年3年4年5年6年
ユニット敷2夢 蹟91692
内 技能の向 上 一2(66.7)5(55.6)8(50.0)3(33.3)一
容 身体的変化 一 一i(11.1)-2(22.2)一
の 行動上 の変化2(100)1(33,3)i(11.1)6(37.5)2(22.2)i(50.0)
分 心理的な 変化 一 一1(11.ll2(12.5)2(zz.z)1(50。0)
類 その他 一_※{a}___
紀 要因 との関遮で 記述 一1(33.3)2(22.2)5(31.3)2(zz.z)1(50.0)
述(～ して/Lk5一になっと)
の 感情表現 を伴 うもの 一1(33.3)4(44.4)1(6.3)一 一




ら6年 までにみ られる 「心理的な変化」は,「おにごっこイヤと言 っていた。でも,み んなとやっ
て好きになった。よかった」(3年)の ように,感 情的な志向に関するものである。
記述の仕方について,3つ の観点に着 目してその該当割合をみたところ,《過去の自己》(過去
の経験 ・自己規定)と 同様に,3年 では自己の変化にっいての感情表現がそえられることが特徴
としてあげられる。また,「てつぼう,最 初はぜんぜんだめだったけど練習 した らかる くまわれ
るようになった」「野球をやり始めて体力がついてきた」のように,自 己の変化をその要因との
関連で述べるものが2年 以降み られる。「～すると～になる」ということが,「 自己の外 と内の関
連の認識」とともに,連 続的な時間の認識のなかで 「自己自身の変化」として も捉え られるよう
になると考え られる。そのことが 「うれ しいこと」「よかったこと」 として述べられる。
注目されるもう1つ の変化 は,3年 以降,「過去の一時点」 と 「今」 との明確な対比 の もとに
変化を捉える記述がみられるようになることである。先に,「可変的な自己」の認識か ら 「不変
性をもつ自己」の認識にいたる過程にっいて考察 したように,こ こでも,過 去 と現在の対比が厳
密になされていく過程において,「変化するところの自己」 とともに 「変化 しないところの自己」
が認識 されてくるのではないだろうか。
守屋 らは,こ のような対比において過去の自己が 「現在の自己の認識の基準として機能」する
ようになり,そ の過去の自己を明確に認識 した結果がまた,現 在の自己の認識のための基準 とし
て機能するようになると述べている。ここに至って 「自己の認識は静的な認識か ら動的な認識へ
と変わる」とする。5年 でみ られる 「小さいころは病気がちだった」という記述 は,こ のように
明確に認識された過去の自己規定であると考えられる。
③ 《未来への展望》(願望 ・意志)の うち,表6の 「願望」の内容をみると,〈 将来 の夢 ・職
業〉にっいての記述の割合が,2年 と5年 では高いことが示 されている。5年 では,「 ～ になり
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た い。 だか ら今 ～ し七い る」 のよ うに続 けて記述 した ものが9名 中3名 いた点 が2年 と異な る。
将来 との関連 において現在 の 自己のあ り方 が吟味 されて いると言 え る。
〈学力 ・技能面〉 についての願望 は,1年 か ら4年 まで概 して高 い。「～をな らい たい」 とい
う記述 は1年 と2年 のみにみ られたが,2年 で は 「プールな らいたい。 泳 ぎが上手 にな るか ら」
など理 由を述べ てい る点が1年 と異 な る。 「スイ ミング習 いたいのに,泳 げな いか らだ め と言 わ
れる。だか ら習 うん じゃないか!」 と,親 の説得理 由の矛盾 をつ く怒 りの記述 もみ られた。 同 じ
く2年 女子 の記述 に,「 勉 強をえ らくな って いい学 校に行 きた い。 もし行 けた らしっか り きび し
くお こ られて もちゃん と勉強 して大人 にな って も自分 の人生 をや ってい きたい。大人 にな って も
お しゃれを した くな い」 とい うものが あ った。「～すれば～で きる」 「～のためには～す る必要が
あ る」 とい う認識の獲得 によ って子 ど もは,そ のよ うな構造 を もった他者 の論理 を理解 し,「 き
び しくお こ られ る」 ことに耐え る 「力」を も生むのだ ろうか。
〈性格 ・心理面 〉の記述例 をあげ
る。 「自分がか わ いい とかや さ しい
とか じゃな くて人 をっな ぎあえ る心
とかあい しあえ るとか私 はそんな人
にな りたい」(1年),「 自分 の こ と
を信 じたいけど…だめです」(2年),
「自分 のや りた い こと はす ぐにや っ
ていける人 にな りた い」 「自分 で わ
か らないす ごいと りえが1っ あった
らいいの にと思、う」(3年),
「大 きくな った ら今 の 自分 よ
りいい入 になりたい」(3年 ・
5年)。1年 の記述 か らは,
「自分がか わいい」 とは,「 や
さ しい」 とはどういうものか
を問 うて い くことの必要性 が
示唆 され る。2年 以 降,よ り
具体 的に 自己の内面を とらえ
た り,「 今 よ り」 とい う比較
の表現 を用 いた りす るものが
み られる。











その他 一1※(a)2※ ㈲2※(c)一 一
(表中)※ ㈲ 「大人になってもお しゃれしたくない'
※[blrお 父さんとお母さんに死んでほしくない.地 球のみんなに死んでほ しくない」
「みんなと家鹸 と大好きな人たちとわらっていたい」
※icl「 背の高さとか くつ.み んなと同じにな りたかった」
「席がえ∞ くんとなった。またな りたいと思う自分です」
麦7疎 繁 への凝 劉 億 まノ の学・剛 罰合およ び竃 述の肪 か6み た発鮒 寿群








類 性格 ・心理 一 一2(13.3)4(16.0)2(11.8)7(63.6)
その他 一 一2※(a)1※(bl2※{c}1※k∬一
記 こ跡ら6一すa/もっと～†る5(62.5)4(66.6)1(6.7)3(12.0)2(11.8)1(9.1)
述 否定 的現状 と卿な対 比1(12.5)2(33、3)6(40.0)10(40.0)11(64.7)10(9LO)
の 目標 一手段の明確化1(12.5)-2(13.3)5(20.0)5(29.4)1(9.1)
仕(～ して勘になるようにして1、く)






測 ㌶皇輝 難 譲 麗 を奪朧 鰍 いからやってしまって
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また,「 だ めな ところなお したい けど…や っぱ りだめ」 「(短所を あげて)友 だ ちが う らやま し
い」(4年),「 みんな にいい人 と思 われたい」 「自分 の短所 を長所 にむす びつ け られ るといいな と
思 う」(6年)と いう記述 がみ られた・4年 以 降 否定 的 とみ られ る側面 を何 とか した い とい う
願 いが,(a)現 時点で の努力 にお いて 「だめ」 と捉え られ ること もあれ ば,(b)友 だちへの羨望 とな
ることもあり,ま た,(c塒 間的な展望の もとに今後への期待 と して位置づけ られ ることもあ るこ
とが示 されて いる。
表7の 「意志 」 に関す る記述 内容をみ ると,4年 まで は 「勉強/漢 字/テ ス トをがん ば ってい
く」 といった学 習活動 に関 す る記述 が多い。2年 以 降,「 す ぐに暴力 をふ るう。 なお さ な きゃと
思 って いる」(3年)「(は ずか しが りで あることを説明 した上で)だ か ら,な らない よ うに少 し
努力 してい る」(4年)の ように,対 人行動や性格 ・心 理面での改善をめざす記 述 がみ られ るよ
うにな る。6年 ではその割合 がと くに高 い。
「意志」 に関 して,記 述 の仕方 につ いて分析 を行 ったと ころ(表7下 部),1年 と2年 で は,
「宿題 もっとがんば る」,「弟/妹 の面倒 をい っぱいみ るよ うにがんば る」 のよ うに,現 状 をふま
えて 「"これか らも/も っと"～ す る,が んば ってい く」 とい う表現 が特徴的 で あ った。3年 生
以降,こ の ような記述に加えて多 くな るの は,「 肯定で きない現状」 と明確 に対比 す るか た ちで
その 「改善」に向 けて努 力す る姿勢 を示す ものであ る。 「テス トが苦手。 も うち ょっ と練 習 した
いと思 って いる」 「さか あが りがで きない。で きないと思わ ないでで きると思 って や って い く」
「勉強 がで きない。 みん なにたどりっ けるよ うにがんば って努力 したい」「勉強 しないと りっぱな
大人になれないか ら勉強す る」「私の悪 いところよりい いところを もっとさが して い きた い。 さ
がそ うと思 っている」。 注 目され るの は 「～ して～ にな るように して い く」 の よ うに,目 標 とそ
のたあの手段や方法が述べ られて いる点で ある。 自己の考 え方 その ものを変えて いこうとす るも
のや,「 努 力」 とい うことばを用 いて意志 を表 明す るもの も4年 ではみ られた。
以上 の結果か ら,本 調査で は,Zazzo(1969)の 研究で示 され た第3段 階;下 ・上 の年 齢 を同
時 に比較 して 自己を価値づけ,精 神的特性,自 由 ・自律 に対す る確信 によ って過去 と自分 との質
的違 いを判断す るという特徴 が学童 期中期以 降に認め られ るといえ る。6年 で は,「 今 の 自分 は
悪 いと思 っていて,で も悪 い ことは楽 しいか らや って しま ってやめたい と思 って もやって しまっ
て悪い と思 う」 「ヘ ンな性格だ けど,自 分 の性格を なおせな い。 なお した くな い と思 って いる。
だ けど一(消 去 の跡)」 のよ うに,自 己を評価 し,そ れ に基づ いて努力 しよ う とす る意志 を もち
なが ら,現 実生活 において葛藤 している ことが伝 わ って くる記述が み られた。6年 の記述 では,
目標 一手段が 明確 にされた記述が少 ない。 これは,改 善 の目標 が心 の内面の問題 にもむ け られ る
よ うにな り,そ のための手段や方法 の探求 を新 たな課題 と しは じめ るか らで はな いだ ろうか。
-39一
(2)「(b)場 面や役割をこえた自己の統一性」の観点からみた発達的変化
「時や場面によって異なる/同 じ自己」を描出していると判断 される記述を行 った子どもの割
合を表8-(a)に 示す。男女ともにその割合が高 くなるのは4年 以降であることがわかる。しかし,
1年,2年 で も時によって異なる自己を捉えた記述がみられる。そこで,記 述内容および記述の


















菱8一 但ノ1寿 や拶厩 だよ って冥 な る/月 ぴ薄己1を 認 述6た λ銘 翻否'rノ 内 な班
1年2年3年4年5年6年




差8一 伽1寿 や拶躍猷ごよ つて翼 な る/」局 ぴβ己ノ の紀 述内容か5み を莞題労ウ断躍
1年2年3年4年5年6年




(場 面 の限 定)「 自分より頭のいい人や牡 の人に43-一 一




(多 面 的 な 「性 格 」)
「家の外と中では性格がぜんぜんちがう1










対比 にお いて述べ る ものであ り,3年 ～6年 の範囲で は22.0%が このよ うな記述 で占め られ て い
る。4年 か らみ られ は じめるのが,対 比 的 な場面をっな ぐもの と して 「性格」 や 「態度」 という
ことばを用 いた記述で ある。 「面」「ところ」 ということばが,「 性格」 のあ る側面 と して用 い ら
れる。 ここで 「性格」 という概 念 は,「 使 い分 け」 ることがで きる可変的 な,具 体 的 な場面 か ら
抽象 され た総体的 な ものとな って いるとみ られ る。 自発 的に このよ うに 「可変的 な自己」 が描 出
され るの は,そ こに場面が異 な って も一貫 す る 「自己」が捉 え られてい るか らにほか な らない。
6年 男子 で は 「家で も学校で も同 じ性格 だ」 とい う記述が み られた。
ワロン(Wallon,H)は,7歳ごろか ら,事 物 や人物 が,「 さまざま な絶 対的 な断 片」 であ る
ことをやめて いき,「 範 疇の網」が形成 され始 めると した。 子 ども自身の 「活動 それ 自体 も範 疇
の位相」 に はいり,「 関係の多様性か ら,子 ど もは,周 囲の事情 に ともな って 自分 も変 わ る とい
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うことと同時に・状況が変わっても自分 は一貫 してかわらないということを知 るようになる」と
する。 また,Wallon(1942)は ・子どもが 「大ざっぱな対比」か らはじめて・対比関係を 「ま
すますこまかく弁別する」 ことにより・そうした 「質的対立」か らそれとは 「正反対の もの」で
ある 「カテゴリー」(範 疇)が 生 まれて くるという認識過程について述べている。学童期中期に
かけて,自 身の異なる行動や態度を対人関係や具体的な場面の対比において捉えるようになり,
その対比が多様に厳密になっていく過程において,そ こに一貫する 「自己」を抽出 していくもの
と考えられる。
さらに,4年 と5年 の女子でのみみ られたのが,「人にはきびしいが自分にはあまい方」(4年
5年2名),「2重 人格だと思 う。人の前ではいい子だけど,心 の中ではいやだとか思 っている」
(4年 女子)と いった記述であった。これらの記述は,「自己」が 「対他者」 との対比 において
「可変的な自己」を反省的に捉えていることを示すものといえる。
㈲ 「(c)自 己にっいての自己と他者か らみた自己の相互性」の観点からみた発達的変化
他者から見た自己が認識されていく過程を明 らかにする1つ の方法 として,「 他者か ら言われ












菱9忽 老か6言 われていること/1必 翻 ⊃5.屠たβ己ノを{謎 し走λ讃
1年2年3年4年5年6年
男 女 男 女 男 女 男 女 男 女 男 女
人数617569797361767570697966
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行動や心理面に関 して 「～と言われる」というかたちで記述するものが多 くみ られるが,5年 を
のぞくすべての学年で男女差があるとみ られる。
文章の接続に留意 して分析 した結果,3年 以降,他 者から 「～ と言われる」 ことに対 して,
「自分はそうは思わない」 と続けて述べるものに注目された。4年 以降にみられる 「自分では～
と思 う」という表現は,他 者と自分の考えや評価を対比 している記述であると考えられる。6年
の女子の記述例は,「 こわい性格と思われているらしいが,自 分ではそんなっ もりはない しそう
一41一
は思わな い」「友 だちか ら強 い と言 われ るが,私 の心 はそんなに強 くない」 とい うものであった。
表中※(a)や ※(b)の よ うに,他 者の考えや評価を意識 した記述 が5年,6年 ではみ られた。
「他者 か ら見た 自己」 と 「自己か
ら見た 自己」 との相 違が述 べ られ る
ことと関連 して,5年,6年 では,
表9の よ うな記述以 外に,他 者 の視
線 や評価,感 情 が意識 された自己を
描 出す る ものが目立 つよ うになる。
表10-(a)・(b)で はそ うした傾向が示
されて いる。表10-(b>で は,と くに
5年 の男 子 が 「ウ ケ」 をね らう,
「笑 う」 という行動 において,「 みん
な」を参 照 しなが ら行動 して いる自
己を対象 化 して いる ことが示 されて
いる。 また,表10-(b)の 記述の仕方
鏡1Q-lalmの 謁 鍵 ・瀦 ・捌 幡 謬され をβ8を 産三述し澄λ鮒 否(%)
1年2年3年4年5年6年
男 女 男 女 男 女 男 女 男 女 男 女
617516979173filI7675706917966
--1--II-li11751-9
_一 一 一(1 .4)一(1.2)(1.2)(10.O)(7.2)一(13.7》
差10-mノ ∫酋者 の襯 ・荊 『・羅『傷ψ樹 謬 さカた 身aの 記述幻F
3年 男子 「ヘ ンな頓 と思 う.友 だち もそ う思 ってるん じゃないか」
4年 男子 「友だち にいやな印象 をの こして しまうことがあ る1
女子(突 然 クセ を直す と)「 友達がへん に思 うん じゃな いか」
「みんなが 笑って くれ るとうれ しい」(2名)
5年 「いり もみ んなを楽 しく しよ うと考 えてwる 」
男 子 「誰か梱 りている ときみんな1二り られ て笑りて しまう」
r人に怒 られている とき笑って しまう」
5年 「友だちが馨 らないよ うにがんばって いるJ
女 子 「人が笑 りて くれる とうれしい」
「好かれて いるか気 にしている」
r～と思われ ているか も.気 をっけて いるのにJ(3名)
6年 「き らわれ るのが こわ くて1人 で行動で きない」
女 子 「かげの うす い確 」
「人をきずつ けてい るか も しれない」
rみんなに いい人と思わ れたい」
に着目してみると,3,4年 では,自 分の考えや行動の後に,「友だちがどう思 うか」が述べ ら
れているが,6年 の女子では 「他者から見た自己Jの 後に,自 分の考えや行動が反省的に述べら
れている。 このような記述順序の 「逆転」,認 識上の転換がこの時期におこなわれることが示唆
される。
これらの結果は,学 童期全体からみると相対的に5,6年 では,① とくに女子 において,
「他者から見た自己」と 「自己か ら見た自己」 とのズレや相違に注目する傾向が強 く,② 男子
において も,「みんな」という集団としての 「他者」の評価や感情が意識化され,そ れを参照枠
として行動 している自分が捉えられていることを示すものである。
女子では,「今の自分は2人 いると思 う」のように,「対他者」との対比において 「可変的な自
己」が反省的に捉えられたり,「他者から見た自己」 と 「自己から見た自己」 との相違が述べ ら
れたりする。このことは,高 学年女子の 「私的グループ」の形成と関連があると考えられる。
「私的グループ」は,「グループの意志 ・行動に同化」 し,「自分自身で意志 ・行動の決定がで
きない」(浅 井,1990)と いう特徴をもっ。「友だちに頼まれたことを断りきれないのが悪 い所」
「言いたいことを相手に言えない」という記述が5,6年 の女子6名 にみられた。「グループの意
志 ・行動 に同化」 していることが反省的に捉えられていることがわかる。 このように自己を対象




















鋳1ヱ 身8だ コのτの鯖 融な麦環 ・鍛 斑β己鑓 ・β己麹 轍:餌する謎
1年 「すごい人」 「いい人と思う」(男 子)
「ふっうの人」 「ちょっと悪い人」(女 子)
2年 「ふりう」(男 子3名 、好2名)「 世界で100番 目にふつう」(肝)
「そんなにへんな人でもない」 「性格が悪い」(男 子)
3年 「ふりうの人1「 へん好 だと思う1「 とても悪い1(男 子)
「自分でヘンな子と思う」 「自分の住格が自分でよくわからない」(女 子)
「役にたたない私」(女 子)








5年 「何でもできてすご娚 だと思う」 「けっこう麟 な人だと思う」
「なにやってもあまりできない」(以 上男子)
「自分のことがよくわからない」(女 子)
※ 「自分にはなにもいいところはない.で も友達がいるからそれは別にいい」(男 子)
※ 「ヘンな性格だけど。自分の性格をなおせない.な おしたくないと思っている」(女 子)











にされている。本調査で は表6に 示 され るように,「 自分 は最低 と思 う」「自分で 自分 の ことが き
らい」 とい う記述が4年,6年 でみ られた。
しか し,文 章 の接続 に留意 して分析を行 った結果,こ う した非受 容傾向の現 れ と同時に注 目す
べ き点が見出 され た。表中※印をみ ると,こ れ らの学年 にお いて,ネ ガテ ィブな面 をあげた上 で
「で も,こ んな自分 が好 き/い い と思 う」 とい う自己受容が行わ れて いることがわか る。 「へんな
性格」や 「わが まま」 「短気」 はなおすべ き ものか もしれな い。 けれ ど も,そ れで 「い いん じゃ
ないか」。「1っ の長所 か も」 しれない。 直せない し,ま た 「なお した くないと思 って い る」。 こ
のように 「否定 的」 とみ られる ことを把握 した上 で 「否定」 して自己受容す ること もまた,学 童
期 にお こなわれ るとい う可能性 を見落 としてはな らないで あろ う。
また,「 落 ちこぼれで も友達 が いるか らまだ まし」 のよ うに,自 己のネガ テ ィブな側面 を他 の
ポジテ ィブな側面 と対置 して評価 を行 っている記述 もみ られ た。4年 の記述 で は,自 己受 容の程
度はそれほど高 くないが,6年 の記述で は,積 極的 に自己受容す る姿勢が明 らかであ る。
全般的 自己評価 を含 めて,自 尊感情(self-estee1n)は,個 々の評価の単純 な加算 モデルによっ
て説明 され得 る もので はな い。 た とえ 自分を ポジティブな側面 で記述 して も,自 尊感情 の高 さと
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は有意な相関はみられないことが大学生を対象と した調査で明 らかにされている(Moretti&
Higgins,1ggo)。 本調査から,学 童期なかばごろか ら,個 々の行動や特性に評価が加 えられると
ともに,あ る側面や領域が,「価値」として相補的な関係におかれはじめることが示唆される。
「否定的」 とみられることの集合が 「否定」され,全 体として自己受容されたり,あ る側面 と他
の側面との 「補償操作」が行われたりする。 こうしたことは,表 面的な類似性や数量によっては
比べることのできない 「価値」が捉えられてはじめて可能になる。1年,2年 では 「すごい人」
「へんな人」 という記述がみられた。 これは,「多面的かっ不変性をもっ自己」の認識がまだ不確
定であるがゆえに 「全般的」に自己をとらえた表現であると考え られる。自己の多面性が認識さ





a)自 己の時間的変化が認識 され,「現在の自己」が将来 との対比 において とらえ られるよ う
になる:自 己の時間的変化が認識 される過程において,過 去の自己が現在の自己の認識の基準と
して機能するようになる。「前は～だったけど,今 は～」のように,明 確な対比 において自己の
時間的変化が描出される。また,「～ して～になる/で きるようにしていく」「～になりたい。だ
か ら今～ している」 という記述に示されるように,過 去との対比においてとらえられる 「現在の
自己」は,将 来 との対比においてどうしていくべきかが考えられるようになる。
b)場 面によって異なる 「可変的な自己」の認識から 「多面的かっ不変性をもっ自己」が認識
されるようになる:a)の ようにとらえ られる 「現在の自己」 はまた,よ い面 もわるい面 もあわ
せもっものとして認識されるようになる。女子では 「今の自分 はふたりいると思 う」「人にはき
びしいが自分にはあまい方」のように,「可変的な自己」を反省的にとらえる記述がみ られる。
c)「 他者から見た自己」が 「自己から見た自己」と対比的に認識されはじめる:自 己の行動
や考えに対 して,他 者がどのように思うかが推測される。「自分では～と思う」,「他人か らみた
ら～だろう」のように,自 己を描出する際に他者の考えや評価が考慮されるようになる。
d)コ ンピテンスの領域が変化,拡 大 し,「全般的自己」があ らわれる:「能力」として記述さ
れるもののカテゴリー化がすすみ,「 自己とはなにか」が問われはじある。 自己のある側面や領
域が他のものと対置されるなど,自 己による価値づけがおこなわれるようになる。
オルポー ト(Allport,G.W)は,学 齢期において 「彼は新 しい力,人 格の新 しい面を意識す
II
るようになる」 として・「固有我」(proprium)の 様相の1っ:「 理性的な対処者 としての自己
(rationalagent)」 の発生を位置づけた。反省的,抽 象的な思考を行 うようになり,「 かっては
考えた」のであったが・「今や考えることについて考える」 ようになるとする。本調査の4年 で
は,「さかあがりができない。できないと思わないでできると思 ってやっていく」,「私の悪 いと
ころよりいいところをもっとさが していきたい」という記述が見 られた。自己の 「考え方」につ
いて反省 し,そ れを律 していこうとする。これ らは,オ ルポー トの説を支持するものといえる。
以上のような質的変化をとげていく過程において,子 どもの自己変革への要求の様式が 「変革」
をとげていくと考え られる。「過去の自己」や 「他者か ら見た自己」との対比に基づいて 「現在
の自己」のあり方がとらえられるようになることで,要 求の内容が変革される。 さらに,自 己を
変えたいとねがう自己が対象化 され,自 己の思考そのものが変革の対象とされるようになること
で,要 求の形式が変革されるのである。その結果,"～ のようになりたい"と いう将来的な目標
の実現 に向けて,そ のために自己がとるべき手段や方法を自ら考えは じめる。「ケーキや さんに
なりたい。だか ら今いろいろつ くってる」(5年)と いう記述は,こ のように目標 と手段 との関
係がとらえられていることを示す ものといえる。
筆者はこのような意味において,学 童期中期が 「自己」形成において1っ の重要な質的な転換
をなしとげていく時期であると考える。思考を反省の対象とする 「自己」の形成は,活 動の結果
を思考 レベルで予測 し,そ れとの関係において結果を反省することを可能にす る。「他者 から見
た自己」の認識にもとづき,「みんな」の中でどのように行動すればよいのかを考えるよ うにな
る。その行動の結果が,他 者の内面の推測を含あて反省的に認識される。また,「～して～になっ
た」という自己の時間的変化の認識が,思 考を反省の対象 とする 「自己」の形成によって,「 ～
して～ していく」 というような自己の時間的展望を可能にしてい く。つまり,将 来の目標 に向け
て,見 通 しをもってその方法や手段にっいて思考するような 「意志」をもっようになると考えら




ことは先にも述べた。田中(1980)は,「9,10歳 の壁」 としてこの時期だけを問題 にするので
なく,と くに 「5,6歳 ごろに発生 した原動力が十分弁証法的に充実 したうえでこの時期の弁証
法的否定がおこなわれているかどうか,そ の発達過程 との関連で教育課程の形成的評価等がおこ
なわれていく必要がある」 と述べている。「可逆操作の高次化における階層一段階理論」(田 中,




「飛躍的移行期」 は,「各構造連関において可逆対操作を成立」 させて,そ れを もとに した
「連関と発展における可逆的結合性を増大」させていき,そ れが,「 自らを対象 として,他 者を媒
介にしっつ対称性の破れをつ くり,そ れまでの発達の階層を弁証法的に否定 して自己決定力を豊
かにしていく」時期 とされる(田 中,1987)。 本調査課題において,文 章の他 に 「内容を説明す
る絵」を描いたものが3,4年 ではみ られた(計285名 中8名)。 これは,あ る主意を他の表現に
おきかえるなどの 「可逆対表現」の1っ の特徴とみ られる。
4年 以降の 「自己価値感」の出現に関 して本研究では,ネ ガティブな側面を全体として否定す
る,あ るいは,あ る領域や側面間で 「補償操作」をおこなって自己受容するという特徴が見出
された。積極的に 「自己肯定」 したり,自 己のあり方を反省的 に決定 したりすることは,田 中
(1987)の いう 「自己決定力」の1っ のあらわれであると考える。 このような特徴を示 しっっ,
「自己変革への要求の様式を変革」 していくという発達的価値を実現 していくために重要 と考え
られる指導上の留意点を述べる。
① 表象を反省の対象とする1歳 半ばごろの 「自我」は,話 し言葉 という交流の手段を獲得 し
て対象世界 との関係を間接的にしていく。 この 「自我」の発達を導 く教育指導 として,子 どもが
主体的に 「間」を操作できるようにすることが重要であることが確かめられてきた(生 路 ・白石,
1994,田 中,1968,服 部,1996)。 思考を反省の対象 とし,新 たに 「書きことば」 という交流の
間接的な手段を獲得する学童期中期の 「自己」形成において もこうした 「間」をつ くっていくこ
とが重要であると考える。「間」をっ くる指導とは,(a)期 待によって時間的に 「間」 を充実 さ
せる,(b)手 段の自由度を増 していけるように手段一目的関係に教育的な抵抗を加える,(c>自
己決定できる場面を設定することなどをいう。学童期中期の 「自己」発達には,言 語 レベルでの
「意図」をもつ 「～すると～になる」 という手段一目的活動に教育的な抵抗 を加え ることが考 え
られる。
一(a)子 どもが自ら計画を立て,実 行 し,そ の結果を評価 してまた次の計画をたてるというよ
うな活動を保障する。強制的なものではなく,こ の計画自体が子どもの自己決定によってたて ら
れるような場面設定が大切である。2年,3年 では,願 望 に理由づけがあるものや,「 なぜ(自
分は)～ するのだろう」という疑問の記述がみられた。 このように,そ れまでの慣習的な行動を
も 「自己」の思考 によって意味づけたり,新 たに意味を見出したりする力を発揮 させるものとし
て 「自己評価」の過程を教育的な抵抗 として加える。
4歳 半ばごろから,他 者から具体的な行動の基準枠を提示 されて再挑戦する際に,そ の基準枠
にむけて積極的に自己の活動を工夫,調 整するようになる(別 府,1989)。 自己の活動を対象化
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して 「系列的評価」をおこない・次にはどうすればよいかを考えることができはじめる(服 部・







かにとらえ返されるのではないだろうか。 さらに,空 間的 ・時間的な 「間」をっくるものとして,




「知らない人の前では少 しおとな しい」という記述からは,自 己の多面性について理解 してい く
上で家庭や学級集団にとどまらない社会的な関係が重要であることが示唆される。5歳 をすぎる
頃から,「赤ちゃん」や 「友だち」だけでなく,「対大人(父 母)」 との比較においても自分の得
意なことを答えることができはじめる(服 部,1996)。 その際,家 庭内での役割や保育園での特
別な経験を自信をもって答えるという特徴が見出された。 この時期には,「得意なこと」は,「他
者との差異(の 経験)を 尊重する」ものとしてある。 「場面 によって異なる自己」が,Wallon




③ 学童期中期以降,自 己価値感があらわれ,積 極的な 「自己肯定」の力が発生するとみられ
る。学童期後期には,形 式的な思考によって,日 常生活をともにしない他者,集 団の 「価値」に
ついても理解することができはじめると考えられる。女子の場合,「私的グループ」の中で 自己




一方,自 己のネガティブな側面を全体 として否定 して自己肯定する力は,そ の逆のことをもお
こないうると考えられる。他から与えられるある評価のモノサシや価値観によって,ポ ジティブ
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な側面が 「全否定」 されるという危険性をもはらむ。また,競 争的で閉ざされた集団関係の もと
では,自 己肯定 しようとする発達要求は他者を徹底的に否定する姿として も現れるのではないだ




① 本研究で用いた 「自由記述」の方法には,① 新たな発達的な観点が見出され,② 子ど
もの自発的な評価の観点を知 り得 るという利点がある。「ぼ くはなぜ～するのだろう」,「自分 に
ついてよくわからない」 といった記述は,「なぜ～か?」 あるいは 「あなたはどんな子?」 とた
ずねられて,「わか らない」 と答える場合とは異なる質をもちうる。他方,短 所 としては,①
ある観点についての理解を必ず しも知 り得ず,② 書きことばが大きな制約である場合があるこ
とがあげられる。 したがって,一 人ひとりの自己概念のあり方を知る方法としては,こ うした自
由記述とともに,観 点をしぼった記述,あ るいは話 し言葉による面接が併用されることが必要で
あろう。 本調査では,4,5年 生で記述量に学校間差が認められた。本研究において要因を特
定することはできないが,4,5年 生が記述方法の設定の違いによる影響を受けやすいことが示
唆される。調査の目的や方法に対 して,反 省的に記述内容を制御 しうるということ自体が この時
期の 「自己」の特徴であることをふまえて研究方法を検討する必要がある。
② 子 どもが回答する 「ことば」そのものの検討が必要である。ある記述に対する子どもの価
値判断を知ることは大切であるが,そ れを肯定的/否 定的などとして分類するだけでは不十分で
ある。どのようなイメージをもってそのことばを用いているのかを問 うていくことこそ,子 ども
の自己概念を理解 し,ま た,そ の子どもが 「自己」を理解 していくうえで大切であると考える。
肯定的に語 られる 「やさしさ」が他者との相互理解の機会を避けるものであったり,否 定的に語
られる 「わがまま」が自己の考えを主張することをさしていたりする場合も少なくないであろう。
③ 自己概念の発達は,現 実生活との関連で縦断的に研究されることが必要である。多数の子
どもの回答分析によって提起 しえた観点もあったが,本 研究では一人ひとりの子 どもの 「実態」
に迫ることはできなか った。 また,「落ちこぼれでも友だちがいるか らまだまし」 という記述が
あったが,学 力の問題として 「落ちこぼれ」であることが看過 されてはならないし,自 身 も 「落
ちこぼれ」でなくなることを望んでいるに違いない。子 どもの発達要求 は教育的環境 と1っ のシ
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